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Indledning 
Baggrunden for denne praktikrapport er mit praktikophold på Midtsjællands 
Gymnasiums afdeling i Haslev, der strakte sig fra den 13. januar til den 10. marts 
2014. Under praktikopholdet fulgte jeg, sammen med min medpraktikant Lisbeth, 
primært danskundervisningen i klassen 1. E og dennes dansklærer Merethe. Ud over 
at observere i alt 7 moduler stod jeg selvstændigt for undervisningen og 
planlægningen af to moduler, som passede ind i det undervisningsforløb Merethe 
havde planlagt. Efter hver undervisningsgang, både Merethes, Lisbeths og min egen, 
havde vi en samtale og en evaluering omkring de faglige og didaktiske aspekter af 
undervisningen. 
Derudover fulgte jeg tre moduler i hf-klassen 2. Q i engelsk, hvor der var en 
pædagogisk kandidat tilknyttet. Formålet med dette var at få et indblik i den 
vejlednings- og didaktiske dialog, der foregår mellem vejleder og kandidat omkring 
læring på et givent hold. 
 
MSG Haslev er et lille gymnasium med underkanten af 500 elever fordelt på 13-stx 
klasser og 4 hf-klasser med central beliggenhed i Haslev by. Ved mine samtaler med 
rektor og stedets gymnasielærer erfarede jeg, at en stor del af gymnasiets elever var 
”gymnasiefremmede elever”. Med udtrykket ”gymnasiefremmede elever” menes der 
elever, hvis forældre ikke selv har gået i gymnasiet, og elever der har svært ved at 
afkode, hvad de skal kunne og hvilke kriterier de bliver bedømt på1. Dette medfører, 
at udgangspunktet for undervisningen i mange tilfælde må starte et andet sted og på et 
lavere niveau end på et gymnasium med et lavt antal af ”gymnasiefremmede elever”. 
Det medfører dog også, at man som lærer har mulighed for at skabe en stor udvikling 
hos de ”gymnasiefremmede elever”2. 
 
Problemfelt 
Almendannelse har siden 1850 været et af gymnasiets højeste mål og er det stadigvæk 
på trods af, at det gennem tiderne har været diskuteret, hvad denne ”almendannelse” 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  1	  Damberg, mfl. 2013:658	  2	  Damberg, mfl. 2013:661	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skulle indebære3. I dag er de officielle mål for de fire gymnasiale uddannelser, at de 
indgår i et samlet gymnasialt system, som er studieforberedende og almendannende. 
Hermed skriver man sig ind i en uddannelsestradition, hvor det dannende element er 
vigtigt. Dette fokus på dannelsesbegrebet har man overtaget fra Tyskland, der med sit 
dannelsesideal har præget den uddannelsesmæssige tradition i de nordeuropæiske 
lande i retning af didaktiktraditionen4. Det tyske dannelsesideal blev udviklet i årene 
op til 1800 og tilsigtede en sammensmeltning af personlig udvikling og deltagelse i 
samfundslivet, af de dybe følelser og de fælles normer5. Denne arv fra det tyske 
dannelsesideal har sat sine tydelig præg på de officielle mål for de gymnasiale 
uddannelser, der sætter fokus på det studieforberedende (deltagelse i samfundslivet) 
og det almendannende (personlig udvikling). 
 
Dannelsesidealet er dog under pres fra visse sider af samfundet, hvilket blandt andet 
ses ved det nye årtusindes stigende markedsorientering i undervisningen6. Per 
Øhrgaard, professor i tysk filologi, kan også se at dannelsesidealet er på retræte:  
 
”Vi er i øjeblikket ved at udviske vores oprindelige dannelsesideal. Det var stærkt 
præget af Goethe-tiden og forestillingen om, at ethvert menneske kan udvikle sig til et 
frit tænkende individ, der kan optræde myndigt i verden, fordi der til dannelse også 
hører accepten af, at andre mennesker også skal respekteres”7.  
 
Denne anstændighed er ifølge Øhrgaard på vej ud af vores samfund, hvilket han 
mener, at den barske tone i den offentlige debat i Danmark er tegn på8. Journalisten 
Daniel Øhrstrøm kommer i sin bog ”Vild med dannelse – fra Goethe til Google” med 
et andet eksempel på, hvordan vi har bevæget os væk fra det tyske dannelsesideal: 
”(…) vi er gået fra tysk tænkning til amerikansk indflydelse, fra klassisk dannelse til 
digital dannelse og fra oplysningstid til opløsningstid”9. Som eksempel på dette tager 
han fat i netop Goethe og skriver, at det ikke længere er vigtigt, at vide hvem Goethe 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  3	  Damberg, mfl. 2013:24	  4	  Damberg, mfl. 2013:67	  5	  Øhrstrøm 2008:14	  6	  Damberg, mfl. 2013:252	  7	  Øhrstrøm 2008:15	  8	  Øhrstrøm 2008:15	  9	  Øhrstrøm 2008:10	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var, men i stedet hvordan man googler ham10. Om dette er en god eller en dårlig ting 
vil jeg ikke gøre mig til herrer over, men det er dog interessant, at tage fat i de nye 
udfordringer overstående eksempler indebærer for dannelsesidealet og for den 
enkeltes dannelsesprojekt. 
 
De traditionelle normer har siden Anden Verdenskrig været i opbrud. Ifølge den tyske 
ungdomsforsker, Thomas Ziehe, kommer dette til udtryk ved at de familiære, 
geografiske, sociale, seksuelle og andre kollektivistiske forhold i nogen grad er 
forsvundet i en proces, som han kalder den kulturelle frisættelse11. Den kulturelle 
frisættelse ses ved eksemplet ved Goethe og google. Før måtte man forholde sig til, 
hvad lærebøgerne kunne fortælle om Goethe, men nu kan man selv finde uanede 
mængder af information om Goethe på google. Det er dog vigtigt at understrege, at 
Ziehe mener, at den kulturelle frisættelse er ambivalent, idet at befrielsen fra de 
traditionelle normer har medført en ulempe ved de subjektive belastninger12. Ziehe 
taler dog ikke selv om google, idet internettet ikke fandtes da han begyndte sine 
analyser af ungdommen i 1970’erne. Alligevel mener jeg, at der er gode argumenter 
for, at hans analyser er relevante i denne sammenhæng. I starten af 1980’erne skriver 
han:  
 
”Aldrig før har så mange mennesker haft så meget tid, så mange materielle 
muligheder, så megen psykisk opmærksomhed, så megen samfundsmæssig symbolik 
og billeder til at kunne tænke og tale om lykke, om ens egen lidelse og om 
relationerne til andre og om behovene for kommunikation”13. 
 
Hvis overstående citat var relevant i 1980’erne, så er det så sandelig også relevant i 
dag, hvor de materielle og kommunikative muligheder er blevet endnu større. Bliver 
man uenig om et fodboldresultat fra EM-slutrunden i 1992, så er svaret ikke længere 
væk end et par klik på sin smartphone. Fra samme smartphone er der i øvrigt altid 
muligt at komme i kontakt med sine venner og bekendte enten via et telefonopkald, en 
sms eller via de sociale medier der hver dag overstrømmes med billeder eller videoer 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  10	  Øhrstrøm 2008:10	  11	  Ziehe; Stubenrauch 1983:30	  12	  Ziehe citeret Bjerg; Elle 1982:25	  13	  Ziehe; Stubenrauch 1983:31	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til en hver sindsstemning14. I starten af 1980’erne forudsagde Ziehe til en vis grad den 
kulturelle situation for ungdommen i dag: 
 
”Måderne at tale om sig selv på, vurdere sig selv på, definere sig selv på og 
undersøge billeder på kan sikkert medføre, at man får en afklaret holdning og en 
sociale rutine. Der kunne så opstå en ekstrem kulturel situation, hvor de unge hele 
tiden betragter sig selv ”udefra”, hvor de ligesom med et videokamera forfølger sig 
selv i en hverdagsagtig metabevidsthed”15. 
 
Ziehe har ramt meget godt i sine analyse af ungdommen, og man må give ham ret i, at 
der i dag er opstået, hvad han kalder for ”en ekstrem kulturel situation”. I 2013 blev 
”selfie” kåret til årets ord af Oxford-ordbøgerne, hvilket vidner om den stigende 
samfundsmæssige, sociale betydning og popularitet selvfremstillingen på de sociale 
medier har haft i det nye årtusind16. Den kulturelle frisættelse er altså også relevant i 
det nye årtusind, hvor internettet med sine mange muligheder har fået en enorm 
betydning for ungdommen og for samfundet generelt. Men som tidligere nævnt så 
betyder kulturel frisættelse også subjektive belastninger. I en verden med uanede 
mængder af information og valgmuligheder, er det umådeligt svært at finde et 
entydigt svar og dannelsesprojekt. 
 
Disse overvejelser havde jeg ikke gjort mig, da jeg startede mit praktikophold på 
MSG Haslev. Det var tværtimod en oplevelse under mit praktikophold, der ledte mig i 
denne retning. I de timer hvor jeg observerede Merethes danskundervisning, havde 
jeg den fordel, at jeg i visse tilfælde var i øjenhøjde med eleverne, idet jeg sad ved 
siden af dem ved bordene. Derfor kunne jeg somme tider ikke undgå at overhøre 
deres betragtninger og frustrationer over det at være gymnasieelev. Især en ytring fik 
mig til at tænke over elevernes forestillingsverden og danskfaget som helhed. Det var 
da en elev sagde til sin sidekammerat: ”Hvorfor skal jeg overhovedet have dansk? Jeg 
kan jo godt tale dansk!”. 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  14	  Kirsten Lund citeret i Dansk Noter 3/2012:8	  15	  Ziehe; Stubenrauch 1983:38	  16	  http://www.theguardian.com/books/2013/nov/19/selfie-word-of-the-year-oed-
olinguito-twerk	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Jeg må medgive, at det er et overordentligt godt spørgsmål, som kræver 
overordentligt gode overvejelser, før man tør forsøge sig med et svar. Spørgsmålet 
leder endog op til en større politisk, pædagogisk og filosofisk diskussion om 
danskfagets berettigelse, som jeg dog vil holde mig fra. I stedet vil jeg forsøge at 
henvise til et par argumenter for, hvad danskfaget kan bruges til. Ved arbejdet i 
gymnasiet med det moderne danskfag bliver der tilbudt viden, konkrete redskaber og 
metoder, der gør, at eleverne kan se sig selv i relation til andre mennesker både i et 
nutidigt og i et historisk perspektiv17. Endvidere kan man tale om, at danskfaget har 
mulighed for at tilegne eleverne en refleksiv dannelse, idet identitet er noget 
partikulært, og altså noget der mødes med og brydes og skabes i dialog med andre 
identiteter18. Arbejdet med litteratur, sprog og medier fiktionen gør, at eleverne både 
møder det genkendelige, som de kan spejle sig selv i og det anderledes, der kan være 
med til at udfordre deres verdensbillede19. Samtidigt er tekstanalysen med til at give 
eleverne analytiske, refleksive og æstetiske kompetencer, samt kritiske 
kommunikative kompetencer overfor den verden de lever i20. Af disse grunde kan 
danskfaget stadig ses, som værende et fag man skal tilskrive en plads i det gymnasiale 
dannelsesperspektiv. Dog er det moderne danskfags dannelse ikke en målbar størrelse 
ud fra den optik, at man skal vide noget bestemt for at være dannet. I stedet er der tale 
om en analytisk, refleksiv og æstetisk dannelse, hvor eleverne får nogle redskaber til 
at se sig selv i relation til traditionen og moderniteten21. 
 
Det er vigtigt at understrege, at alt dette ikke sker med største selvfølgelighed, for 
som vi ser med den føromtalte elevs spørgsmål om danskfagets berettigelse, så er 
eleverne ikke nødvendigvis bevidste om danskfagets dannelsespotentiale. Af denne 
grund interesserer jeg mig for elevernes forestillingsverden og har i denne 
sammenhæng fundet Thomas Ziehes analyser af kulturelle udtryk blandt ungdommen 
relevant i denne sammenhæng. Dette har ført mig frem til følgende 
problemformulering: 
 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  17	  Damberg, mfl. 2013:290	  18	  Peter Heller Lützen citeret i Dansk Noter 4/2011:30	  19	  Lene Nyhus citeret i Dansk Noter 4/2011:24	  20	  Damberg, mfl. 2013:292	  21	  Damberg, mfl. 2013:294	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Problemformulering 
Med udgangspunkt i Thomas Ziehes analyser af tidens kulturelle udtryk blandt 
ungdommen og min egen undervisning i 1. e på MSG Haslev vil jeg undersøge, 
hvilke udfordringer danskfaget har i sit dannelsespotentiale.  
Hvilke ændring havde det medført, hvis jeg havde valgt at anvende Coorperative 
Learning i min undervisning? 
 
Redegørende om Thomas Ziehe 
I dette afsnit vil der blive redegjort for Thomas Ziehes analyser af ungdommen, da jeg 
mener, at hans perspektiver kan være frugtbare at have med sig, når man skal 
planlægge og strukturere undervisningen i en gymnasieklasse. 
 
Kulturel frisættelse 
Efter Anden Verdenskrig har den almindelige velfærdsstigning og den 
sammenhængende sociale mobilitet medført en individualisering, der har ændret det 
moderne menneskes måde at opfatte sig selv og verden på. Hvor tilværelsen førhen 
var relativ stabil, så har disse faktorer haft visse følgevirkninger. Det moderne 
menneskes tilværelse er præget af mange valg og kravet om at være unik for at kunne 
bidrage til fællesskabet. Individualiseringen har givet individet en øget frihed og flere 
muligheder, hvilket ikke kun er positivt, da alle de muligheder og kravet om at 
realisere sig selv har tendens til at overbelaste individet22. 
Thomas Ziehe har i mange år beskæftiget sig med individualiseringens og 
moderniseringens konsekvenser for ungdommen. I tiden før Anden Verdenskrig 
kunne man som en gennemsnitlig dreng eller pige forvente sig et liv, der var 
samfundsmæssigt forudbestemt. Det var sikkerhed, tryghed og orientering mod 
traditionen, men også en snæverhed og indelukkethed i det sociale klima, der prægede 
tilværelsen23. Men udviklingen efter Anden Verdenskrig og især efter 
studenteroprøret i 1968 medførte en forandring af seksualmoralen og den seksuelle 
adfærd, en opblødning af generationsrollerne og problematisering af kønsrollerne 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  22	  Damberg, mfl. 2013:610	  23	  Ziehe; Stubenrauch 1983:25	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samt et holdningsskift i forhold til autoritetspersoner24. Denne anomiske situation 
eller traditionsødelæggelse er blevet skæbnesvanger for den måde, som mennesket 
forstår sig selv på. Dette har især fået indflydelse på ungdommen, idet unge 
mennesker i højere grad har frihed til at forme deres identitet og vælge deres 
uddannelse og livsstil end tidligere. Denne kulturelle frihed medfører dog også en 
voksende krisetilstand, idet man i denne frihed selv skal søge sine 
orienteringsmønstre25: 
 
”Det voksende spillerum for egen forventen, drømme og længsel men også for en 
begrænset mulighed for at omsætte dette i handling, forøger de indre modsigelser. Jo 
mere traditionen sparer os for ansvaret, for perspektiver og afgørelser (men derved 
netop også frateger os dem) desto mere påtrængende bliver egne 
beslutningskonflikter såvel som bevidsthed om egen utilstrækkelighed”26. 
 
Den kulturelle frisættelse er ambivalent, idet frisætningsprocessen fra den kulturelle 
tradition skaber større spillerum for individet, men også tiltagende former for 
subjektive belastninger, og følgen kan være:  
 
”(…) en forøgelse af følelsen af egen modsigelse og egen ambivalens, som den hele 
virkelighed lader opleve som krav, som forventningsinstans, som helt igennem 
uopfyldelige krav”27. 
 
Friheden og dermed kravet til at skabe sig selv og sine egne muligheder kan altså 
være frustrations- og angstfremkaldende28. 
 
Kulturelle orienteringsforsøg 
Som modsvar på den frustration eller angst, som den kulturelle frisættelse kan 
medføre, retter individet sig imod forskellige former for kulturelle orienteringsforsøg. 
Dette kan forstås, som et mentalt våben individet benytter sig af i interaktion med 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  24	  Ziehe; Stubenrauch 1983:24	  25	  Ziehe; Stubenrauch 1983:14	  26	  Ziehe citeret Bjerg; Elle 1982:25	  27	  Ziehe citeret Bjerg; Elle 1982:26	  28	  Ziehe citeret Bjerg; Elle 1982:25	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andre unge i forsøget på at finde et ståsted i deres aftraditionaliserede livsverden. De 
kulturelle orienteringsforsøg er særdeles relevant i et undervisningsperspektiv, da 
skolen er en af de arenaer, hvor de unge arbejder hårdt med deres identitet29. Ziehe 
har opdelt de kulturelle orienteringsforsøg i subjektivering, potensering og 
ontologisering. Der vil i det følgende blive redegjort for, hvad Ziehe mener med disse 
begreber. 
 
Subjektivisering 
Subjektivisering handler om individets forsøg på at finde sig selv i omverdenen og i 
meningsfulde relationer til andre mennesker. Subjektiviseringen skaber som 
orienteringsforsøg en længsel efter at de situationer, som man bliver placeret i, bliver 
beriget og bekræftet emotionelt30. Det subjektiverende unge mennesker er altså på 
evigt jagt efter sig selv i et ”identifikationsraseri”, hvor der konstant søges efter 
varmen ved anerkendelse i identifikationen. Opnås dette ikke så kommer den kolde 
meningsløse fornemmelse frem, der efterlader den unge med en usikker selvopfattelse 
og fornemmelsen af ikke at høre til. Ifølge Ziehe kan dette ”identifikationsraseri” 
være problematisk, hvis det kommer til udtryk ved at: ”nogen kun kan se en film til 
ende eller kun kan fortsætte med at læse en bog, hvis de kan ”finde sig selv” i den”31. 
I så fald har læreren svært ved at ryste elevernes virkelighedsopfattelse, hvilket, ifølge 
Ziehe, er det en god lærer gør32. Omvendt kan dette ”identifikationsraseri” også 
bruges positivt, hvis et fag formår at koble sin faglighed med elevens trang til at skabe 
identitetsplatforme33. 
 
Potensering 
Potensering er en anden af Ziehes orienteringsforsøg, der omhandler individets søgen 
efter intensitet, dynamik og tempo. Hvis subjektiviseringen stiller spørgsmålet: 
”Hvem er jeg?”, så stiller potenseringen spørgsmålet: ”Sker der noget?”. Det 
potenserende unge mennesker er i høj grad barn af oplevelsessamfundets æstetik og 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  29	  Damberg, mfl. 2013:611	  30	  Ziehe citeret Bjerg; Elle 1982:40	  31	  Ziehe citeret Bjerg; Elle 1982:28	  32	  Nyhus citeret i Dansk Noter 4/2011:27	  33	  Ziehe 1989:18	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dets erfaringsformer er mere ekspansive34. Denne søgen efter intensitet skal ses som 
et modtræk til tomhed, der opstår, når der ikke sker noget, eller når hverdagen 
forekommer triviel og ligegyldig. På dette punkt ligger potenseringen ikke langt fra 
Søren Kierkegaards forlystelsessyge æstetiker, der siger at: ”Kjedsommeligheden er 
Roden til det Onde, den er det, der maa holdes borte”35. Problemet ved dette 
orienteringsforsøg er, at det skal være spændende før, at man har lyst til at følge med. 
Moderne elever er vokset op i en mediekultur med mange andre og ofte mere 
interessante tilbud end skolen, hvilket kan skabe en kollisionskurs mod den 
finkulturelle dannelse og fordybelse, som en gymnasieuddannelse kræver. Til 
gengæld har potenseringen også en faglig styrke, idet den indeholder en lyst til at 
skabe noget nyt og gerne tager nye og udfordrende lærerprocesser til sig36. 
 
Ontologisering 
Det ontologiserende orienteringsforsøg beskæftiger sig med spørgsmålet: ”Hvad er 
meningen?”. Det unge menneske, der søger den ontologiserende orienteringsforsøg, 
vil forsøge at korrigere det meningstab, som den kulturelle frisættelse har medført, 
ved at finde tilbage til en mening eller en helhedsforståelse37. Hvad et bestemt fag kan 
bruges til i en større helhed, eller hvorvidt faget er legitimt, er derfor et særdeles 
presserende spørgsmål i denne sammenhæng38. Man kan tolke den tidligere omtalte 
elevs spørgsmål om danskfaget legitimitet som udtryk for denne ontologisering. 
Samtidigt indeholder dette orienteringsforsøg en søgen efter ansvarlighed, mening og 
autenticitet i tilværelsen: ”Jeg har ikke blot muligheder for, men også den socialt-
konventionelle pligt til, at jeg ”skal blive noget”, og jeg er ansvarlig for mig selv”39. 
Dermed kan ontologiseringen ses som et udtryk for individets trang til at skabe 
mening og autenticitet i tilværelsen og arbejdsmæssig ansvarlighed40. 
 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  34	  Ziehe 1989:20	  35	  Kierkegaard 1997:279	  36	  Damberg, mfl. 2013:612	  37	  Ziehe 1989:19	  38	  Ziehe citeret Bjerg; Elle 1982:42	  39	  Ziehe; Stubenrauch 1983:37	  40	  Ziehe 1989:19	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Cooperative Learning 
I det følgende afsnit vil der blive redegjort for læringsteorierne bag Coperative 
Learning (fremover forkortet CL), da jeg vil bruge disse teorier til at undersøge, 
hvordan jeg kunne have planlagt og gennemført min undervisning anderledes.  
 
Cooperative Learning kan oversættes med ”samarbejdsbaseret læring”. Med dette 
forstås der undervisning, hvor eleverne samarbejder efter bestemte principper eller 
strukturer med henblik på at tilegne sig selv og hinanden læring. Dette samarbejde 
foregår som regel i teams, hvilket medfører, at et vigtigt element i CL er udviklingen 
af sociale kompetencer i disse teams og klassen generelt. I disse teams anvendes der 
systematiserede samarbejdsstrukturer, hvor elevernes egen aktive deltagelse i 
samarbejdet og kommunikationen er kernen i læringen. Derfor er det vigtigt, at hver 
eneste elev involveres i læringsprocessen, da læring er noget, eleverne gør, og ikke 
noget lærerne gør ved eleverne41.  
CL er primært blevet udviklet af forskere ved amerikanske universiteter. Disse 
forskere peger på, at det faglige udbytte ved CL er større end ved mere traditionelle 
undervisningsformer42. Af positive resultater som fremhæves er et større fagligt 
udbytte for både stærke, middel og svage elever, større tolerance internt i klassen, 
hurtigere sprogudvikling, bedre selvværd og større glæde ved at gå i skole43. 
Det teoretiske grundlag i CL er et socialkonstruktivistisk læringssyn, der blandt andet 
baserer sig på den russiske psykolog Lev Vygotskys teorier om, at læring er en social 
proces, der finder sted i interaktion med andre44. I denne sammenhæng taler Vygotsky 
om ”zonen for nærmeste udvikling”, som er den zone man kan bevæge sig ind i ved at 
samarbejde med andre. Ifølge Vygotsky så er læring en proces, hvor eleven 
interagerer i dialog med en partner, der kan udfordre hans nuværende viden og 
formåen og hjælpe ham videre45. Dette ligger op til læringsprocesser, der ikke er 
styrede af, hvornår læreren har tid til at lære fra sig, men sker samtidigt i klassen 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  41	  Kagan; Stenlev 2006:12	  42	  Kagan; Stenlev 2006:11	  43	  Kagan; Stenlev 2006:11	  44	  Kagan; Stenlev 2006:12	  45	  Kagan; Stenlev 2006:13	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imellem eleverne. Det er i denne sammenhæng, at CL-strukturerne kommer på banen 
med sine interaktionsmønstre, der foregår imellem eleverne46.  
Læring sker nemmere, når eleverne er motiverede og engagerede, og når de er 
følelsesmæssigt involverede i, det de laver. Denne følelsesmæssige stimulans tager 
ikke udgangspunkt i det faglige indhold, men i samspilsprocesserne i CL-strukturerne, 
der styrker lærerprocesserne og hukommelsen47. 
 
Klasseværelse A, B, C 
I Cooperative Learning fra 2006 skitserer forfatterne Spencer Kagan og Jette Stenlev 
tre forskellige klasseværelser, hvor læreren møder eleverne på tre forskellige måder. 
Dette har indflydelse på hvordan elevernes adfærd, idet menneskers adfærd i høj grad 
styres af hvilken situation, som de placeres i. 
 
Klasseværelse A 
I klasseværelse A er undervisningen den lærerstyrede klasseundervisning, hvor 
læreren er i centrum og tegner og fortæller. Typisk er der kun en ”scene”, hvor alle 
der siger noget indtager denne scene og har krav på samtlige tilstedeværendes 
opmærksomhed48. En typisk klasseaktivitet er klassesamtalen, hvor læreren stiller 
spørgsmål til klassen. Disse spørgsmål besvares ved at eleverne rækker hånden i 
vejret, hvorefter læreren vælger en elev, der får lov til at svare på spørgsmålet. 
Herefter vurdere læreren svaret og kan kommentere svaret ved enten at korrigere, 
omformulere, tilføje eller give ros. I denne undervisningsform har læreren 
størstedelen af samtaletiden, hvilket sker på bekostning af den enkelte elevs taletid. 
Det kræver, at den enkelte elev bringer sig selv i spil for at deltage aktivt, hvilket 
nogle elever kan opleve som værende risikofyldt og derfor vælger at forholde sig 
passivt49. I dette klasseværelse kan der være individuelt arbejde, hvor 
lærerafhængigheden er stor, idet elever der har brug for hjælp ikke kan komme videre, 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  46	  Kagan; Stenlev 2006:13	  47	  Kagan; Stenlev 2006:14	  48	  Kagan; Stenlev 2006:18	  49	  Kagan; Stenlev 2006:17	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før læreren har tid. Resultatet af dette er store perioder i timen, hvor den enkelte elev 
går i stå i læringsprocessen50. 
 
Klasseværelse B 
I klasseværelse B er arbejdsformen elevcentreret gruppearbejde, hvor det ikke er 
læreren der bruger størstedelen af taletiden. I stedet er taletiden delt ud i de forskellige 
grupper, hvor der foregår flere dialoger samtidigt i klasseværelset. Ifølge Kagan og 
Stenlev er denne arbejdsform ofte problematisk, fordi arbejds- og ansvarsfordelingen 
er diffus. En elev der tager initiativ kan risikere at blive beskyldt for at være for 
styrende eller for at fedte for læreren, og en elev kan være passiv uden, at det får 
konsekvenser for vedkommende. Denne diffuse situation gør, at det ofte er vanskeligt 
for de involverede at håndtere gruppearbejdet på en måde, så det fører til konstruktive 
lærerprocesser. Derfor er gruppearbejdet ofte kendetegnet ved at have et lavt 
arbejdstempo, megen spildtid, mange konflikter, at gruppemedlemmer bidrager ulige 
til arbejdet og at de dygtige elever laver deres del, mens de svage elever hægtes af51. 
 
Klasseværelse C 
Kagan og Stenlev er yderst kritiske overfor klasseværelse A og B og præsenterer i 
stedet klaseværelse C, hvor der arbejdes med CL. I dette klasseværelse er interaktion 
struktureret på en sådan måde, at alle elever får mulighed for at være aktive samtidigt. 
Eleverne er hinandens partnere i lærerprocesserne og skal derfor ikke stå i kø for at 
være med i undervisningen, som tilfældet er i klasseværelse A. Samtidigt gør 
strukturen, som læreren har forklaret og igangsat, at eleverne har en præcis definition 
af deres rolle i samarbejdet. Dette gør, at alle inddrages, og at ingen kan forholde sig 
passivt som i klasseværelse B52. Deltagelse i undervisningen og lærerprocesserne sker 
nærmest ubevidst, idet strukturerne gør den enkelte til en aktiv deltager i den naturlige 
adfærd, som situationen skaber. På denne måde forlader ingen elever klasselokalet 
uden at have været aktiv deltagende i lærerprocesserne og have bidraget til 
undervisningen53. 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  50	  Kagan; Stenlev 2006:18	  51	  Kagan; Stenlev 2006:18	  52	  Kagan; Stenlev 2006:18	  53	  Kagan; Stenlev 2006:19	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SPIL-principperne 
Det er dog ikke kun en ændring i klasseværelset og klassesituationen, der gør, at 
eleverne ændrer adfærd ved anvendelse af CL-strukturer. Disse strukturer er 
sammensat af fire principper, der kaldes for SPIL-principperne. SPIL-principperne 
skaber nye interaktionsmønstre og forener undervisningens krav om faglighed med 
elevernes behov for social kontakt og selvrealisering.  
De fire SPIL-principper er: 
Samtidig interaktion. Det første princip handler om, at alle klassens teams eller par 
deltager aktivt i undervisningens kommunikative lærerprocesser på samme tid. Dette 
medfører, at alle elever får taletid, og at ingen elever skal stå i kø for at deltage i 
undervisningen, som det er tilfældet i klasseværelse A54. 
Positiv indbyrdes afhængighed. Det andet princip handler om, at eleverne er positivt 
afhængig af hinanden, hvilket betyder, at eleverne kan drage fordel af, at andre elever 
klarer sig godt. Samtidigt har eleverne behov for hinanden for at kunne gennemføre 
arbejdet, idet alle team-medlemmer er uundværlige. De andres succes bidrager til 
elevens egen succes og gør, at læreprocessen bliver sjov og stimulerende for alle 
involverede55. 
Individuel ansvarlighed. I det tredje SPIL-princip er den enkelte elevs ansvarlighed i 
centrum, idet det kræves, at eleven med jævne mellemrum gør rede for sin egen 
læring overfor andre. I løbet af en lektion vil eleverne op til flere gange blive bedt om 
at opsummere, præsentere, problematisere eller evaluere deres forståelse af eller 
tanker om det faglige stof. Dette medvirker til, at eleverne får meget feedback, og at 
de vænner sig til at være reflekterede og ansvarlige overfor egen læreproces56. 
Samtidigt er det positivt, at eleverne mundtligt får redegjort for egen faglige viden, da 
en del forskning peger i retning af, at man kun lærer omkring 10 procent af hvad man 
hører, men omkring 70 procent af hvad man selv siger57. 
Lige deltagelse. Det sidste princip handler om, at eleverne skal deltage lige meget i 
aktiviteterne, bidrage lige meget i undervisningen og være lige involverede i 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  54	  Kagan; Stenlev 2006:20	  55	  Kagan; Stenlev 2006:20	  56	  Kagan; Stenlev 2006:21	  57	  Kagan; Stenlev 2006:65	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arbejdsprocesserne. CL-strukturernes arbejdsproces sikrer med sit regelsæt, at 
eleverne er nød til at skiftes til at bidrage for at kunne gennemføre arbejdet. Den lige 
deltagelse opleves ikke som tvang, men som en naturlig del af arbejdet, hvilket gør, at 
også usikre elever kommer på banen58. 
Som lærer er det vigtigt fra tid til anden at stoppe op og overveje om alle SPIL-
principperne er på banen, da alle principperne skal være realiseret på én gang. Hvis 
blot et enkelt af principperne ikke overholdes er der ikke længere tale om CL59. 
 
De seks lærerprocesdomæner 
Der er udviklet mange forskellige CL-strukturer, der hver især har forskellige forcer 
og fremmer forskellige former for læring og medlæring60. Jeg vil ikke i denne 
sammenhæng redegøre for alle de forskellige strukturer. I stedet vil jeg præsentere de 
strukturer, jeg har valgt at gøre brug af i mine overvejelser over, hvordan jeg kunne 
have struktureret min undervisning anderledes, end jeg gjorde. 
Overordnet set så har Kagan opstillet seks læreprocesdomæner, for at tydeliggøre 
hvilke læreprocesser de forskellige strukturer implementerer i eleverne. De seks 
domæner deler sig i tre par: 
Teambuilding, der styrker samarbejdsfærdigheder og følelsen af et team-
tilhørsforhold og classbuilding, der fremmer positive relationer og kommunikation 
mellem teams og i klassen generelt. Disse domæner vedrører sociale mål61.  
Viden og færdigheder, der sigter mod tilegnelse af viden og opøver faglige 
færdigheder, og tænkefærdigheder, der udvikler elevernes evne til at tænke 
selvstændigt og reflektere over egen læring samt fremmer deres kognitive fleksibilitet. 
Disse domæner vedrører kognitive mål62.  
Kommunikative færdigheder, der fremmer elevernes evne til at kommunikere klart og 
demokratisk med andre, og videndeling, der omfatter videndeling i forskellige former 
og gør eleverne i stand til at præsentere of formidle viden. Disse domæner vedrører 
kommunikative mål63. 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  58	  Kagan; Stenlev 2006:21	  59	  Kagan; Stenlev 2006:22	  60	  Kagan; Stenlev 2006:22	  61	  Kagan; Stenlev 2006:22-23	  62	  Kagan; Stenlev 2006:22-23	  63	  Kagan; Stenlev 2006:22-23	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En enkelt CL-struktur kan indehold en eller flere af disse domæner, men ikke dem 
alle og derfor er det vigtigt, at man som lærer har et klart defineret mål med sin 
undervisning, før man vælger den struktur, man vil benytte64. 
 
Team-sammensætning 
En vigtigt del af CL-strukturerne er arbejdet i heterogene teams, hvor medlemmerne 
er så forskellige som muligt, hvad angår faglighed, men også køn og eventuelt 
etnicitet. For at opnå det bedste resultat af teamarbejdet, så anbefales det, at teamet 
sammensættes af en elev fra den faglig bedste fjerdel af klassen, to elever fra den 
faglige midtergruppe og en elev fra den faglige svageste fjerdel. Mange CL-lærere 
anbefaler ydermere, at man placerer eleverne således af den fagligt stærke elev sidder 
placeret overfor og ved siden af de to middelelever. På denne måde kommer den 
svageste elev til at sidde skråt overfor den stærke elev, og de to middelelever kommer 
ligeledes til at sidde skråt overfor hinanden. Denne placering gør, at de to 
middelelever både samarbejder med den stærke elev og den svage elev, og at den 
stærke og den svage elev ikke kommer til at lave pararbejde sammen65. Denne 
inddeling af de forskellige teams medfører, at mange forskellige synsvinkler og 
forklaringsmodeller bliver bragt på banen, hvilket gør, at eleverne konstant har 
chancen for at omstrukturere og formulere deres forståelse af stoffet66. 
 
Fagligt svage og stærke elever 
Det er vigtigt at pointere, at eleverne udvikler sig konstant, og at ingen elev per 
definition er ”svag”, ”middel” eller ”svag”. Dette kan variere fra fag til fag og over 
tid, hvilket kan gøre det svært at vurdere. Det kræver et stor kendskab til den enkelte 
elevs faglige og sociale forudsætning at lave disse inddelinger i heterogene teams, 
men det vil i sidste ende have en positiv effekt på læringsprocesserne67. 
De svage elever har stor glæde ved arbejdet i de heterogene team, fordi de konstant 
har mulighed for at lære af fagligt stærkere elever i zonen for nærmeste udvikling68. 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  64	  Kagan; Stenlev 2006:23	  65	  Kagan; Stenlev 2006:24	  66	  Kagan; Stenlev 2006:25	  67	  Kagan; Stenlev 2006:73	  68	  Kagan; Stenlev 2006:25	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De forskellige CL-strukturer gør samtidigt, at de svage elever har mulighed for at 
komme til orde og få feedback og anerkendelse69. 
Man kan frygte at udviklingen af de svage elevers kompetencer i team-samarbejdet 
sker på bekostning af de stærke elever, men dette er ikke tilfældet. Det er i denne 
sammenhæng en vigtig pointe, at eleverne ikke blot sidder og lærer hinanden det de 
allerede ved, men at de sammen forholder sig til og interagerer med lærerstoffet. 
Problemet med når to fagligt stærke elever sidder overfor hinanden er, at de ofte vil 
have en tendens til at have en faglig indforståethed, der overflødiggør 
mellemregningernes forklaringer. Dermed går de glip af den vigtige og helt centrale 
læring, det er at forklare stoffet. Arbejdet med de svage elever får altså de stærke 
elever til at forklare stoffet. Samtidigt tvinges de stærke elever til at se stoffet fra en 
anden vinkel, idet de svage elever ofte har andre spørgsmål og andre vinkler, der kan 
udvikle de stærke elevers synsfelt. 
 
Lærerrolle i CL 
I CL har man som lærer en ganske særlig rolle, idet man både indtager en central rolle  
som igangsætter af strukturen og elevernes hjælper i strukturen, og en mere 
tilbagetrukken rolle som vejleder når først arbejdet er gået i gang. Rollen som leder 
besidder læreren i kraft af, at det er lærerens overordnede ansvar at sikre, at 
strukturerne overholdes, og at den enkelte elev har mulighed for at udfolde sig bedst 
muligt i læreprocesserne. Det er også lærerens ansvar at sætte de nødvendige 
tidsrammer og sørger for, at disse tidsrammer overholdes bedst muligt70. 
Det er vigtig, at læreren spiller med relativt åbne kort overfor eleverne, når det 
kommer til CL-strukturerne. Eleverne skal inddrages i og være med til at reflektere 
over, hvorfor der arbejde med en disse strukturer, og hvilke kompetencer der trænes. 
Derfor er evaluering af undervisningen en utrolig vigtigt del af CL, idet det giver 
eleverne anledning til at reflektere over egne handlinger i samarbejdet71. På denne 
måde kan eleverne bidrage positivt til de enkelte strukturer, og de får oparbejdet en 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  69	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  70	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  71	  Kagan; Stenlev 2006:38	  
Morten	  Krogh	  Praktikrapport	  om	  praktikophold	  på	  MSC	  Haslev.	  Forår	  2014.	  	  
	   21	  
metabevidsthed, som gør dem i stand til at reflektere og diskutere deres egne 
læreprocesser på en konstruktiv måde72. 
 
Gymnasiefremmede elever 
Som jeg nævnte i indledningen, så er MSG Haslev et gymnasium, der har mange af de 
såkaldt gymnasiefremmede elever. Derfor finder jeg det relevant at tage dette 
perspektiv med i mine overvejelser over, hvordan jeg kunne have planlagt min 
undervisning anderledes og med dette for øje. I dette afsnit vil der med udgangspunkt 
i Lars Ulriksens kapitel ”Gymnasiefremmede elever” i Gymnasiepædagogik (2013) 
blive redegjort for en række perspektiver vedrørende disse elever. 
 
”Gymnasiefremmede elever” er elever, der kommer fra gymnasiefremmede miljøer, 
og som grundet deres sociale baggrund statistisk set kan have det svært ved at afkode 
og deltage gymnasieundervisningen73. Ifølge statistikken er der forskel på, hvordan 
eleverne klarer sig afhængigt af deres sociale baggrund. Dette gør sig både gældende, 
når det handler om, hvilke elever der gennemfører gymnasiet, og hvilken karakter der 
kommer til at stå på eksamensbeviset. Elever hvor mindst én forældre har gennemført 
en gymnasieuddannelse har bedre uddannelseschancer end elever med ufaglærte 
forældre. Der er altså en klar sammenhæng mellem forældrenes uddannelsesbaggrund 
og elevernes karaktergennemsnit. Gymnasieskolen er reelt set socialt ulige, fra det 
øjeblik eleverne træder ind i gymnasiet, og til de får studenterhuen74. 
En elev i gymnasiet skal lære visse veldefinerede faglige kompetencer, som fremgår 
af læreplanerne, men gymnasiet er samtidigt almendannende. Dette betyder, at 
eleverne også skal formes i forhold til deres udvikling og dannelse som personer. At 
gå i gymnasiet er både en faglig og en kulturel dannelsesproces, hvor elevens 
beherskelse af faglige kompetencer hænger tæt sammen med, hvor godt eleven forstår 
gymnasiets kulturelle koder og værdier75. Elever der kommer fra ”gymnasievante 
hjem” starter fra et socialt udgangspunkt, der er tættere på gymnasiets kulturelle koder 
og værdier. Dette gør det lettere for dem at gennemskue, hvad der kræves af rollen 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  72	  Kagan; Stenlev 2006:81	  73	  Damberg, mfl. 2013:662	  74	  Damberg, mfl. 2013:657	  75	  Damberg, mfl. 2013:658	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som gymnasieelev. De ”gymnasiefremmede elever” har en anden kulturel 
fremmedhed overfor gymnasiet og kan derfor have svært ved at afkode denne kultur 
og dens værdier76. 
Ulriksen peger på, at de ”gymnasiefremmede elever” har en række ubesvarede 
spørgsmål i forhold til det faglige indhold. De er ofte i tvivl om hvilke krav der stilles 
til dem, og hvilke kriterier de bliver bedømt på. Samtidigt kan de have svært ved at 
vide, hvad der er relevant at byde ind med i undervisningen, og hvad de helt konkret 
skal lægge mærke til i en tekst. Situationen kan sammenlignes med, at de 
”gymnasiefremmede elever” ofte er spillere i et spil, hvor de ikke kender de 
overordnede spilleregler. Dette er til stor frustration for dem og bidrager til en 
generelt usikkerhed og utryghed ved at deltage aktivt i undervisningen. 
Denne usikkerhed kan også rettes mod gymnasiereformen i 2005, der blandet andet 
indførte almen studieforberedelse (AT). Gymnasiereformen er blevet kritiseret for at 
stille de ”gymnasiefremmede elever” dårligt, idet undervisninger er blevet endnu 
mere abstrakt, end den var tidligere. Dette er ikke til gavn for de ”gymnasiefremmede 
elever”, der i forvejen kæmper med at forstå gymnasiets faglige og kulturelle 
spilleregler77. 
 
Hvad kan læreren gøre? 
Ulriksen har fem forslag til hvad gymnasiet og den enkelte lærer kan gøre for at få de 
”gymnasiefremmede elever” til at komme mere på banen og føle sig bedre tilpas i 
gymnasiet: 
1) Tydelighed i krav og kriterier: at være så eksplicit som muligt med hensyn til, 
hvad man som lærer lægger vægt på i evalueringen, både når en opgave eller 
et forløb begynder og når det slutter. 
2) Formativ feedback: prioritere at give eleverne en feedback med fokus på, hvad 
eleverne kan arbejde videre med, men også hvad de skal holde fast i. 
3) Aktivitet, variation og mening: at eleverne selv er aktive, selv er med til at 
vælge, ikke mindst for at indholdet så vidt muligt giver mening for eleverne. 
Samtidigt er variation af arbejdsformer væsentlig. 
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  Damberg, mfl. 2013:659	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4) Forskellighed: vær opmærksom på, at eleverne er forskellige – både indbyrdes 
og i forhold til en selv! 
5) Evaluering af undervisningen: Hvad fungerer? Hvad er svært for eleverne at 
forstå?78. 
Disse fem punkter vil blive brugt til at vurdere, hvordan jeg kunne have 
implementeret disse punkter i min undervisning. 
 
Beskrivelse af undervisningsforløb 
I dette afsnit beskriver jeg min planlægning og mine didaktiske overvejelser i 
forbindelse med min undervisning i 1. e. Afsnittet vil også indeholde en beskrivelse 
af, hvordan min undervisning forløb og et planlægningsskema, der giver overblik over 
min undervisningen. 
 
Forud for undervisningen 
Jeg underviste mandag den 3. marts 2014 1. e i dansk og havde til min 
undervisningsgang valgt, at vi skulle arbejde med H. C. Andersens kunsteventyr ”Den 
standhaftige tinsoldat”. Merethe havde valgt et forløb, som hun kaldte for ”Tekster 
med magi”, der omhandlede folkeeventyr, trylleviser, kunsteventyr og fantasy. Dette 
emne var til dels blevet valgt, idet eventyrgenren ofte handler om hovedpersonens 
udvikling, der kan relateres til det at blive voksen. Der var altså basis for, at eleverne 
kunne identificere sig med nogle af eventyrernes problemstillinger. Forud for min 
undervisning havde eleverne læst og gennemgået folkeeventyret ”Kong Lindorm” og 
H.C. Andersens ”De røde Sko” med Merethe og Villy Sørensens ”Fuglen i 
Jomfruham” med Lisbeth. I disse undervisningsgange var eleverne blevet introduceret 
til genreforskelle, relevante tekstnedslag, aktantmodellen og til generel fortælleteknik 
og -tradition. 
Jeg mente, at det var oplagt at tage fat i et eventyr af H. C. Andersen og lave to 
forskellige metodiske læsninger af en af hans tekster. At valget faldt på H. C. 
Andersen skyldtes, at jeg mente, at eleverne havde et godt kendskab til denne 
forfatter. Idéen var, at dette kendskab kunne danne grobund for at introducere 	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eleverne for faglige metoder og begreber på en konstruktiv måde. Samtidigt fandt jeg 
det interessant at se, hvad eleverne ville få ud af at arbejde med samme tekst med 
forskellige metoder. Det var mit håb, at eleverne ville få en oplevelse af, at man godt 
kunne have forskellige metodiske tilgangsvinkler på en tekst og alligevel komme frem 
til fornuftige tolkninger ved hjælp af disse metoder. 
 
Planlægning 
Jeg havde i min planlægning af undervisningen gjort mig en række tanker om, 
hvordan jeg kunne lave en varieret undervisning, hvor kernefagligheden stod i 
centrum. Jeg forsøgte derfor at planlægge min undervisningen på en sådan måde, at 
der både var lærestyret, elevstyret og dialogisk undervisning. Dette var mit forsøg på 
at ramme en undervisning, der var præget af variation og sceneskift. Gitte Holten 
Ingerslev skriver i kapitlet ”Læreren som leder: klasseledelse i gymnasiet” i 
Gymnasiepædagogik. En grundbog (2013), om denne varierede undervisning med 
henvisning til Herbert Meyer, der kalder det ”metodemangfoldighed”79. Denne 
”metodemangfoldighed” er til stede når læreren formår at bruge ”(…) en bred vifte af 
handlingsmønstre og en balanceret brug af undervisningens grundformer”80. Ifølge 
empirisk forskning har dette positivt indflydelse på eleverne, idet 
metodemangfoldigheden ”tilgodeser dels elevernes forskellige præferencer med 
hensyn til indhold, udfordringer, arbejdsformer og produkter”81. 
I mit forsøg på at benytte denne ”metodemangfoldighed” blev jeg inspireret af Peter 
Hobels kapitel ”Planlægning af forløb og enkelttimer” i Gymnasiepædagogik82. En 
grundbog (2013). Her fandt jeg frem til at dele min undervisning op i fem sekvenser, 
som det ses i nedenstående planlægningsskema. 
 
Lektie 
Eleverne skulle læse H. C. Andersens ”Den standhaftige tinsoldat”. Jeg bad dem om, 
at have fokus på de ting de vidste om H.C. Andersens liv, samt at have fokus på 
tinsoldatens udvikling mens de læste. 	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81 Damberg, mfl. 2013:355 
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Formål 
- At gøre eleverne fortrolige med intern kernefaglighed.  
- At få eleverne til at tænke over begrebet selviscenesættelse i litteraturen og på 
de sociale medier. 
 
Planlægningsskema 
Sekvens Arbejdsform Lærerrolle Faglige metoder og 
begreber 
Formål 
Præsentation af den 
biografiske 
tekstlæsning. 
10 min. 
Læreren 
præsenterer fagligt 
stof og elevers 
viden om H. C. 
Andersen inddrages 
Præsenterende og 
samarbejdende 
Den biografiske 
tekstlæsning 
Formidling af intern 
kernefaglighed 
Præsentation af den 
psykoanalytiske 
tekstlæsning. 
10 min. 
Læreren 
præsenterer fagligt 
stof 
Præsenterende Freuds 
personlighedsmodel 
Formidling af intern 
kernefaglighed 
Træningsrum. 
30 min. 
Gruppearbejde Vejledende Den biografiske og den 
psykoanalytiske 
tekstlæsning 
Træning af elevernes 
kernefaglighed 
Klassedialog. 
30 min. 
Lærerstyret 
dialogisk 
undervisning  
Samarbejdende Den biografiske og den 
psykoanalytiske 
tekstlæsning 
Træne vurderingsevne 
og demokratisk 
meningsudveksling 
Præsentation af 
næste 
undervisningsgang. 
10 min. 
Læreren viser 
YouTube-klip og 
præsenterer næste 
undervisningsgang 
Præsenterende Selviscenesættelse At introducere begrebet 
selviscenesættelse 
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Selve undervisningen 
I det følgende vil jeg tage udgangspunkt i de forskellige sekvenser, som min 
undervisning var bygget op omkring. Jeg vil i beskrivelserne komme ind på min egen 
rolle som lærer, på arbejdsformen og på hvordan elevdeltagelsen var. 
 
Første sekvens 
Den første sekvens var en præsentation af den biografiske tekstlæsning og var altså 
forankret i en formidling af en faglig metode. Jeg præsenterede kort den biografiske 
tekstlæsning, og da eleverne havde givet udtryk for at have forstået dette, bad jeg dem 
om at byde ind med deres viden om H. C. Andersen. I samarbejde med eleverne fik 
jeg skrevet en række biografiske udsagn om H. C. Andersen på tavlen, og disse 
udsagn blev udgangspunktet for den biografiske tekstlæsning. I denne sekvens var 
min lærerrolle præsenterende, idet jeg udlagde de grundlæggende metodiske greb ved 
den biografiske metode. Jeg samarbejdede med eleverne om at finde frem til relevante 
biografiske udsagn om H.C. Andersen, men dette havde også et andet formål. 
Grunden til at jeg inddragede eleverne på dette punkt var, at jeg ønskede, at de skulle 
få en fornemmelse af, at den viden de allerede sad med kunne bruge konstruktivt i 
kernefaglig sammenhæng. Dette gjorde jeg i henhold til Thomas Ziehes teorier om, at 
identifikation med det faglige stof kan være godt for elevernes læring. Af samme 
grund bedte jeg eleverne om hjælp til at formulere de sætninger og noter, som jeg 
skrev op på tavlen. Elevdeltagelsen fungerede i kraft af, at jeg fik skrevet relevante 
biografiske udsagn ned på tavlen, som eleverne kunne bruge senere i deres 
gruppearbejde. Omkring halvdelen af eleverne valgte at byde ind med deres viden, 
hvilket altså medførte at halvdelen af klassen ikke kom direkte på banen, men 
forhåbentligt lyttede og tog noter. 
 
Anden sekvens 
Den anden sekvens var en præsentation af den psykoanalytiske analyse, hvor vi 
udelukkende koncentrerede os om Sigmund Freuds personlighedsmodel. Denne 
sekvens var præget af den præsenterende aktivitetsform, hvor jeg gennemgik 
personlighedsmodellen ved tavlen83. Elevinddragelsen ved denne sekvens var kun til 	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stede ved elevernes spørgsmål til det faglige stof. Efter at jeg havde tegne Freuds 
personlighedsmodel på tavlen som et æg, rakte en elev hånden op og fortalte, at de før 
var blevet introduceret for denne model, men at de kendte den som et isbjerg. Jeg 
tegnede herefter også et isbjerg, for at vi kunne se de forskellige modeller sat op imod 
hinanden. Jeg holdt dog fast i den model, som jeg selv havde størst kendskab til og 
forklarede videre ud fra den. Til at forklare modellen yderligere forsøgte jeg igen at 
lave en kobling mellem det faglige stof og elevernes verden ved at komme med et 
eksempel, som jeg mente, eleverne kunne identificere sig med: ”Jeres forældre beder 
dig om at tage opvasken, men i stedet sætter du dig til at spise kage. Dine forældres 
krav om at tage opvasken er ”Over-jeget”, og når du sætter dig til at spise kage i 
stedet, er det på grund af ”Id’et”, der har taget magten over dig”. Jeg vil medgive, at 
dette eksempel kan forekomme plat og måske en smule nedtalende til eleverne, men 
ikke desto mindre opdagede jeg, at det var til gavn for elevernes forståelse af det 
faglige stof. 
 
Tredje sekvens 
Ved den tredje sekvens delte jeg eleverne op i fire grupper, hvor den ene halvdel af 
grupperne skulle beskæftige sig med den biografiske tekstlæsning, og den anden 
halvdel skulle beskæftige sig med den psykoanalytiske tekstlæsning. Eftersom der var 
tale om undervisning i en 1. g klasse, havde jeg lavet en række tekstnedslag med 
dertilhørende spørgsmål, som eleverne skulle forholde sig til84. Dette havde jeg gjort, 
fordi jeg i min observation forud for min egen undervisningsgang havde erfaret, at 
dette var gavnligt for elevernes forståelse af en tekst, idet flere af eleverne fandt det 
vanskeligt at foretage de relevante tekstnedslag. I klasseværelset var bordene allerede 
placeret på en sådan måde, at der af sig selv var dannet fire grupper. Dog var den ene 
gruppe lidt i undertal, så derfor bad jeg en enkel elev flytte gruppe. Den næste halv 
times tid arbejdede eleverne således i deres grupper, mens jeg indtog rollen som 
vejleder. Det var min oplevelse, at eleverne var vant til denne form for gruppearbejde, 
og at de relativt hurtigt fandt ud af en rollefordeling intern i grupperne. Jeg erfarede 
dog, at en af grupperne ikke fik det store ud af gruppearbejdet, da jeg gik rundt til 
hver enkelt gruppe og spurgte ind til, hvordan det gik. Ved en af grupperne svarede en 
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elev, at: ”Det er svært, når man er den eneste, der siger noget”. Denne elev var 
tydeligt frustreret over de andre gruppemedlemmers passivitet, og selv om hun 
prøvede at igangsætte en faglig diskussion, så var det svært at få de andre elev med. I 
denne sammenhæng kan Kagan og Stenlev have en pointe i deres kritik af 
gruppearbejdet, som de ofte mener i et lavt arbejdstempo, hvor gruppemedlemmerne 
bidrager ulige til arbejdet85. For nok fik denne gruppe svaret på alle spørgsmål, men 
det var tydeligt, at denne ene elev ligeså godt kunne have svaret på spørgsmålene 
selv. Min oplevelse af de andre grupper var dog mere positiv, om end det ikke altid 
var faglige diskussioner, der foregik i grupperne, hvilket kunne være et udtryk for, at 
der er en vis mængde spildtid forbundet med gruppearbejdet. 
 
Fjerde sekvens 
I fjerde sekvens gennemgik vi de spørgsmål, som de havde arbejdet med i 
gruppearbejdet, og dette foregik ved en lærerstyret dialogisk undervisning. De to 
grupper som havde arbejdet med samme tekstlæsning svarede på forskellige 
spørgsmål og havde mulighed for at evaluere hinandens svar. Jeg skrev elevernes svar 
op på tavlen, og ligesom ved første sekvens inddragede jeg eleverne, når jeg skulle 
formulere tavlenoterne. Det var op til det enkelte gruppemedlem at byde ind med et 
svar, hvilket gjorde at der var tendens til, at det var det samme gruppemedlem, der 
svarede på spørgsmålene. Jeg havde lagt op til at opponentgrupperne skulle give 
hinanden feedback på deres svar, hvilket lykkedes i nogen grad ved at de 
sammenlignede hinandens svar. Ofte endte jeg dog selv med at give feedback på 
svarerne. 
Formålet med denne sekvens var overordnet set godkendt, idet de to tekstlæsninger 
blev udlagt i forhold til hinanden, hvilket havde til formål at vise eleverne, hvordan to 
forskellige metoder kunne benyttes på samme tekst. Til sidst i denne sekvens havde vi 
en klassedialog der omhandlede eventyrets slutning, og vi nåede ved hjælp af vores 
metoder frem til en enighed om at eventyret endte uforløst. 
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Femte sekvens 
Den femte sekvens havde et fremadskuende perspektiv, idet den havde til formål, at 
præsentere et emne vi skulle arbejde med til næste undervisningsgang. Sekvensen var 
et forsøg på at lave en kobling mellem den biografiske tekstlæsning af H. C. 
Andersen, hans selviscenesættelse som forfatter og om selviscenesættelse generelt. 
Efter at have talt om H. C. Andersens selviscenesættelse viste jeg et YouTube-klip fra 
den amerikanske tv-serie How I Met Your Mother, hvor en af personerne viser, 
hvordan selviscenesættelse kan tages til ekstremer86. Jeg ville til min næste 
undervisningsgang gerne have eleverne til at tænke over selviscenesættelse. Jeg ville 
gerne have dem til at indse at selviscenesættelse er noget utroligt mange mennesker, 
både kunstnere, politikere og forretningsfolk benytter sig af. Jeg valgte derfor et 
YouTube-klip fra en amerikansk tv-serier, som jeg gik ud fra at mange af dem kendte. 
Dette gjorde jeg ud fra den tanke at, hvis jeg lavede en kobling mellem YouTube, som 
er noget de kender til og bruger på daglig basis, og til noget fagligt indhold, så ville de 
få en oplevelse af, at det var noget der også vedrørte dem. Af samme grund bad jeg 
også eleverne gå hjem og kigge på deres facebook-profil og vælge et billede eller en 
opdatering, som de havde postet. Dette billede eller denne opdatering skulle danne 
baggrund for en diskussion til næste undervisningsgang. Dette var et forsøg på at rette 
opmærksomheden på, at man som afsender træffer mange valg, når man poster ting på 
facebook, og at hvert valg har indflydelse på, hvordan andre kommer til at opleve 
en87. 
 
Opsummering 
Opsummerende kan det siges om min undervisning, at jeg havde forsøgt mig ved en 
”metodemangfoldighed”, der kom til udtryk ved at jeg havde sekvenseret min 
undervisning op i en lærerstyret, en elevstyret og en dialogisk del. Om man kan kalde 
dette for ”metodemangfoldighed” er måske lidt i overkanten, da jeg primært holder 
mig til den individualiserende undervisning og fællesundervisning. Skulle jeg have 
fulgt den ”metodemangfoldige” undervisningsmetode burde jeg også have inddraget 
en kursuspræget undervisning og Cooperative Learning (Damberg, mfl. 2013:354). 
Med udgangspunkt i Kagan og Stenlev kan vi se, at jeg placerer mig selv og mine 	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elever i klasseværelse A og B, hvilket har indflydelse på deres adfærd. Jeg fik ikke 
aktiveret alle elever i klassedialogen og gruppearbejdet svingede fra at fungere 
nogenlunde for tre af grupperne til at slet ikke at fungere i en enkelt gruppe. 
I første, anden og femte sekvens forsøgte jeg at få eleverne til at identificere sig med 
det faglige stof ved at tage udgangspunkt i deres egen viden, at bruge eksempler fra 
deres hverdag og ved at benytte det sociale medie YouTube, som de kender fra deres 
hverdag. 
 
Hvad kunne jeg have gjort? 
I det følgende vil jeg beskrive, hvordan min undervisningsgang kunne have set ud, 
hvis jeg havde valgt at benytte mig af CL og havde haft et større fokus på de 
”gymnasiefremmede elever”. Jeg mener, at Ziehes analyser af ungdommen viser, at 
der er gode argumenter for at inddrage CL i undervisningen, og at CL samtidigt kan 
være gavnligt for de ”gymnasiefremmede elever”. Mine argumenter for dette vil blive 
udfoldet senere i kapitlet ”Hvorfor disse ændringer?”. 
 
Overordnet set vil jeg beholde meget af den struktur, som jeg havde i min 
undervisning. De forskellige sekvenser vil have samme faglige metoder, begreber og 
formål, men efter jeg har fået en mere indgående viden om CL, vil indholdet i de fem 
sekvenser, som min undervisning var bygget op omkring, være anderledes. Dette vil 
komme til udtryk i andre arbejdsformer og andre elev- og lærerroller. 
Som nævnt i det redegørende afsnit om CL, så er team-sammensætningen utrolig 
vigtig for at få det optimale udbytte af CL. Derfor vil jeg forud for undervisningen 
lave team-sammensætninger i klassen, der tilgodeser CL læringsprincipper. Ved den 
undervisning jeg gennemførte var team-sammensætningen præget af tilfældighed, 
hvilket også gjorde at var en gruppe, der ikke fungerede. Her vil jeg have et større 
fokus, og så vidt som det er muligt sikre mig, at de forskellige teams kommer til at 
bestå af en faglig stærk elev, en faglig svag elev og to fagligt middel elever. Dette vil 
medvirke til, at de ”gymnasiefremmede elever” kommer mere på banen og får 
deltaget i undervisningen på lige fod med alle andre elever. 
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Første sekvens 
I første sekvens, hvor jeg præsenterede eleverne for den biografiske tekstlæsning og 
bad eleverne om at byde ind med deres viden om H.C. Andersen, vil jeg stadig holde 
et kort oplæg om det biografiske metode. Oplægget er til for at sikre, at eleverne har 
samme faglige udgangspunk og for at introducere dem til forløbet. Efter det korte 
oplæg vil jeg sætte eleverne i gang med en innovativ tænkning, der på sigt giver dem 
mulighed for at kombinere det de allerede ved om H.C. Andersen med det faglige 
indhold. Derfor har jeg valgt CL-strukturen Tænk-par-del88. Denne struktur er ganske 
enkel i sin opbygning, men den kan bruges på rigtig mange måder, og jeg mener, at 
den er ideel til at få eleverne på banen med deres egen viden om H.C. Andersens liv. 
Tænk-par-del-strukturen har fire trin: Første trin består i al sin enkelthed af, at læreren 
stiller klassen en opgave. Den opgave vil være, at eleverne skal tænke over alle de 
biografiske udsagn, de kan komme på om H.C. Andersen. På andet trin skal eleverne 
tænke over svaret i et bestemt antal minutter. Her vil jeg bede eleverne om at tænke 
over disse udsagn i tre minutter og tage noter. På tredje trin skal eleverne diskutere 
deres individuelle svar med deres skulderpartner, og på fjerde trin skal eleverne dele 
deres svar i teamet. 
Fordelen ved at benytte denne CL-struktur er, at alle elever får tid til at tænke over 
deres egne idéer, før nogen begynder at tale. Der opstår også en god effekt ved at 
elever først individuelt, i par og til sidst i teamet får tænkt over og afprøvet deres svar. 
Dette gør, at den enkelte elevs forståelse løftes op på et højere niveau, for hvert trin 
der går i kraft af, at eleverne skaber ny viden sammen89. Denne struktur berør de 
læreprocesdomæner, der træner elevernes tænkefærdigheder, idet strukturen får 
eleverne til at tænke selvstændigt og reflekteret over egen viden. Eleverne får også 
trænet deres kommunikative færdigheder, idet de skal dele viden med hinanden samt 
kommunikere klart og demokratisk med hinanden for at løse arbejdsopgaven90. Denne 
CL-struktur kan løses relativt hurtigt, hvilket træner eleverne i at tænke hurtigt og 
komme frem til en løsning indenfor et afgrænset tidsrum. Jeg forestiller mig at denne 
sekvens vil tage omkring 10 minutter i alt. 
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Anden sekvens 
Det er stadigvæk et mål for mig som lærer at sikre ”metodemangfoldighed” i min 
undervisning. Derfor vil næste sekvens indeholde en øvelse, der udvikler elevernes 
skriftlige færdigheder. At opnå skriftlige færdigheder er en stor del af det at være 
gymnasieelev, og det kræves øvelse gymnasiet igennem at opnå et godt niveau af 
skriftlig udtryksfærdigheder91. Samtidigt kan en skriftlig øvelse skabe variation i 
undervisningen, som kan have en positiv indflydelse på eleverne. For at implementere 
skriftlighed i min undervisning vil jeg benytte mig af CL-strukturen Lyt-tegn-skriv92. 
Jeg vil igen indlede denne sekvens med et oplæg, der har til formål at præsentere den 
psykoanalytiske tekstlæsning med fokus på Freuds personlighedsmodel. Dette er 
således også strukturens første trin, hvor læreren præsentere stoffet, mens eleverne 
lytter. På andet trin vil jeg ved et passende sted afbryde præsentationen og bede 
eleverne om at lave en afbildning af det vigtigste af det, de har hørt. Ved min afholdte 
undervisning blev jeg spurgt af en elev, om Freuds personlighedsmodel kunne tegnes 
som et isbjerg. Ved min evaluering af min afholdte undervisning har jeg fået den idé, 
at eleverne selv kunne komme med bud på Freuds personlighedsmodel, hvilket denne 
struktur indbyder til. Eleverne må selv vælge, om de vil tegne personlighedsmodellen 
som et æg, et isbjerg eller som noget helt tredje. Det væsentligste ved dette trin er, at 
stoffet prenter sig i hukommelsen, når eleverne tegner og skriver undervejs i 
strukturen. På tredje trin skal eleverne forklare deres billede i teamet i den enkle CL-
struktur Ordet rundt, der kun har to trin: 1) Læreren giver et emne eller opgave med 
mange mulige svar. 2) Efter tur giver team-medlemmerne deres svar93. Jeg vil som 
lærer ligeledes ligge op til, at eleverne skal komme med eksempler fra deres egen 
dagligdag, hvor de oplever den konflikt som personlighedsmodellen er udtryk for. 
Som beskrevet på side 27 kom jeg selv med et eksempel til at forklare modellen, som 
jeg oplevede, at eleverne kunne relatere til og identificere sig med. Ifølge Ziehe så har 
denne identifikation en positiv effekt på elevernes læring, og derfor vil jeg beholde 
dette element. Jeg vil derfor bede eleverne om at komme med eksempler, der i højere 
graf knytter sig til deres liv og forestillingsverden. Skriftligheden bliver for alvor 
relevant på fjerde trin, hvor eleverne på baggrund af de forklaringer de har hørt i deres 
teams skal skrive en opsummering af det vigtigste indhold. 	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Denne CL-struktur er god når det kommer til at skabe fokus i lytteprocessen, og den 
visuelle afbildning af stoffet, som eleverne skal lave, styrker både forståelse og 
hukommelse. Det er en anderledes måde at tilegne sig faglig viden på, idet strukturen 
bryder med den traditionelle lærerpræsentation i stedet bringer eleverne selv på 
banen94. Ydermere vil jeg forsøge at få eleverne til at identificere sig med stoffet ved 
at bede dem komme med eksempler fra deres eget liv. Jeg vil dog have fokus på, at 
disse eksempler ikke behøver at være for personlige eller intime, da jeg forestiller 
mig, at dette kan virke afskrækkende på visse elever. 
Denne struktur kommer ind på de læreprocesdomæner der vedrører de kognitive mål. 
Eleverne træner deres viden og færdigheder ved mestring af kernefaglighed, ved 
styrkelse af skriftlig udtryksfærdighed og ved at træne deres lyttefærdigheder. 
Samtidigt får de trænet deres kompetencer inden for tænkefærdigheder ved at tænke 
analytisk og kritisk95. 
Jeg har valgt at afsætte fem minutter til hvert trin, hvilket vil sige, at denne struktur i 
alt vil tage 20 minutter. 
 
Tredje sekvens 
Jeg vil i denne sekvens forsøge at bevæge mig væk fra gruppearbejdet, da jeg ikke 
oplevede det som en ubetinget succes. Jeg vil i stedet lave CL-strukturen Partnere96. 
Ved denne struktur vil jeg stadig benytte mig af de spørgsmål jeg havde forberedt til 
klassen97. Det første trin i Partnere starter med, at eleverne sidder i par, hvor den ene 
partner får udleveret A-materialet, som er spørgsmål vedrørende den biografiske 
tekstlæsning. Den anden partner får udleveret B-materialet, som er spørgsmål 
vedrørende den psykoanalytiske tekstlæsning. På det andet trin går alle A-eleverne til 
den ene side af klasselokalet, mens alle B-eleverne går til den anden side, hvor de skal 
svare på de udleverede spørgsmål med henblik på at præsentere det for deres partner. 
Som lærer vil jeg sikre mig, at elever der har brug for det eller ønsker det finder 
sammen i teams, hvor de kan arbejde sammen om at svare på spørgsmålene. Disse 
temas vil jeg, så vidt som det er muligt, sammensætte efter CLs principper om 	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heterogene teams. Elevernes svar på spørgsmålene er således denne strukturs tredje 
trin, og når den afsatte tid til dette er gået, så vender eleverne på fjerde trin tilbage til 
deres oprindelige partner. På det femte trin får hver elev fem minutter til at præsentere 
sine svar for sin partner, og partneren får fem minutter til at give feedback. 
Individuel ansvarlighed er et vigtigt element i denne struktur, idet den enkelte elev har 
ansvar for, at stoffet kan formidles til en anden, der ikke på forhånd kender svarerne. 
Dette er med til at gøre læringsarbejdet meningsfuldt og til at skabe fokus98. 
Denne struktur omfatter læreprocesdomænerne Viden og færdigheder, idet eleverne 
får trænet deres mestring af danskfagets kernefaglighed. Strukturen får ved arbejdet 
med spørgsmålene trænet elevernes tænkefærdigheder ved analytisk, kritisk, 
problemløsende og innovativ tænkning. Desuden får eleverne trænet deres 
kommunikative og sociale færdigheder, idet de skal dele deres viden ved at præsentere 
deres svar og give hinanden feedback99. 
Denne sekvens vil være modulets længste, idet eleverne skal have ordentligt tid til at 
svare på spørgsmålene og have tid til at forberede deres præsentation. Jeg vil derfor 
vælge at give eleverne 35 minutter ud af timens 90 minutter til denne struktur. 
 
Fjerde sekvens 
Den nye lærerrolle og de nye elevroller har medført, at eleverne i langt højere grad 
selv har adgang til stoffet, og derfor selv producerer den nødvendige viden. 
Lærerroller er i denne sammenhæng at træde mere i baggrunden og lade eleverne 
komme til. Dette er hvad Peter Hobel kalder den vejledende aktivitetsform, og det er i 
høj grad dette som CLs principper fremmer100. Eftersom eleverne selv har produceret 
viden ud fra de lærerplanlagte strukturer, så er opsamlingen af det faglige stof mindre 
vigtigt end det var før. I denne fjerde sekvens havde jeg førhen en opsamling på alle 
de udleverede spørgsmål, men eftersom eleverne selv har præsenteret deres svar og 
givet feedback, så er en lang opsamling ikke længere nødvendig. 
I denne sekvens vil jeg derfor i stedet vise YouTube-klippet ”Daft Punk – Instant 
Crush ft. Julian Casablancas”101, der er en musikvideo, hvor temaet fra ”Den 	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  99	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  100	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standhaftige tinsoldat” går igen. Videoen foregår på et museum, hvor en voksdukke i 
soldateruniform forelsker sig i en voksdukke klædt ud som bondepige. Voksdukken i 
soldateruniform forholder sig videoen igennem passiv ligesom den standhaftige 
tinsoldat. Det ender alligevel med at de to voksdukker får hinanden til sidst, hvor 
museet brænder og de to voksdukker smelter sammen til et hjerte. Dette stemmer ikke 
helt overens med min egen tolkning af H.C. Andersens eventyr, og jeg tænker derfor, 
at dette ville være et godt udgangspunkt for at diskutere slutningen. Samtidigt trækker 
inddragelsen af dette YouTube-klip en tråd fra H.C. Andersens ”gamle dage” op til 
”moderne” tiders populær kultur. Dette giver forhåbentligt eleverne en fornemmelse 
af, at H.C. Andersens eventyr stadig er relevante i dag, idet mange kunstnere 
stadigvæk lader sig inspirerer af hans eventyr. 
Derudover vil jeg også gøre plads til en evaluering i undervisningen i denne sekvens, 
hvor vi sammen kan få en snak om, hvad der fungerede, og hvilke dele af 
undervisningen eleverne havde svært ved at forstå. Dette kan være til gavne for de 
”gymnasiefremmede elever” og give eleverne anledning til at reflektere over egne 
handlinger i relation til andres. Tilgangen vil være konstruktiv og stille spørgsmålene 
”Hvad lykkedes godt, og hvordan kan vi blive bedre?” frem for ”Hvem gør hvad 
forkert?”102. Denne evaluering har til formål at gøre eleverne bevidste om deres 
samarbejdsadfærd og deres lærerprocesser. 
 
Femte sekvens 
Den femte sekvens havde i min afholdte undervisningsgang det overordnede formål at 
få eleverne til at tænke over begrebet selviscenesættelse i litteraturen og på de sociale 
medier. I min tilgang til dette viste jeg et YouTube-klip og bad efterfølgende eleverne 
om at gå hjem og kigge på deres egne facebook-profil. Jeg måtte i mit andet afholdte 
modul den 4. marts sande, at dette var en for abstrakt arbejdsopgave for eleverne, idet 
der ikke blev skab den diskussion, som jeg havde håbet på. Jeg kan i bagklogskabens 
umådeligt klare lys egentligt godt forstå, at det har måtte være svært for eleverne 
pludseligt at skulle tolke på den hverdagssituation, som deres ageren på facebook jo 
er. Jeg har efterfølgende tænkt over, hvordan jeg kunne have grebet denne 
arbejdsopgave anderledes ad, og over hvordan jeg kunne have inkorporeret facebook 
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på en anden måde, end jeg gjorde. Først vil jeg klargøre det teoretiske grundlag bag 
mine overvejelser. 
I mit redegørende afsnit beskrev jeg med udgangspunkt i Kagan og Stenlev 
klasseværelse A, B og C. Jeg vil nu præsentere klasseværelse D, som er et 
klasseværelse, jeg har fundet inspiration til at bringe på banen efter at have læst 
Kirsten Lunds artikel ”Facebook, Twitter, YouTube … - har sociale medier noget at 
tilføre undervisningen?” fra tidsskriftet Dansk Noter 3/2012. Lund taler ikke selv om 
klasseværelse D, men det er alligevel hende, der har givet mig idéen til at udvide 
Kagan og Stenlevs tre klasseværelser til fire. 
 
Klasseværelse D 
Mens klasseværelse A, B og C foregår i det rent fysiske klasseværelse, så foregår 
klasseværelse D sociale medier, som ungdommen bruger naturligt til kommunikation, 
dialog og social interaktion. I dette klasseværelse har læreren det tilfælles med 
klasseværelse C, at han i langt højere grad er en facilitator og vejleder, der skaber en 
struktur, som eleverne kan agere indenfor103. Dette gør, at eleverne bliver de aktive, 
producerende og problemløsende i undervisningen, hvilket også kan sammenlignes 
med CL. En vigtig pointe i klasseværelse D er, at eleverne får tilegnet sig læring 
igennem deltagelse i modsætning til læring som tilegnelse. Dette 
deltagelsesperspektiv skal forstås ud fra et socialkonstruktivistisk perspektiv, hvor 
læring er noget der opstår i sociale sammenhænge, og viden er en personlig 
konstruktion104. Lund fremhæver i sin artikel en række væsentlige pointer om 
fordelen ved dette klasseværelse, som bygger på de erfaringer, en gymnasielærer har 
gjort sig på Rødkilde Gymnasium: 
- Den elevcentrerede undervisning gør, at eleverne får trænet, talt og skrevet 
meget. 
- Der opstår et socialt element, idet eleverne samarbejder om elevcentrerede 
produktioner. 
- Det uformelle sociale miljø på de sociale medier medfører, at flere elever og 
elev-typer tør byde ind og kommer til orde. 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  103	  Kirsten Lund citeret i Dansk Noter 3/2012:11	  104	  Kirsten Lund citeret i Dansk Noter 3/2012:10	  
Morten	  Krogh	  Praktikrapport	  om	  praktikophold	  på	  MSC	  Haslev.	  Forår	  2014.	  	  
	   37	  
- Eleverne oplever et som værende innovativt og spændende at klasserummet 
udvides med sociale medier, hvilket giver et øget engagement. 
- Læreren får et godt og nuanceret indblik i elevernes sproglige og skriftlige 
niveau. 
- Eleverne lærer af at se og kommentere på andre elevers spørgsmål og svar 
samt lærerens svar105. 
 
Klasseværelse D i praksis 
Hvordan vil jeg benytte mig af klasseværelse D i forhold til mit overordnede formål 
med undervisningen om at skabe en sammenhæng mellem H. C. Andersens 
selviscenesættelse og selviscenesættelse på facebook? 
I stedet for at bede eleverne om at tage udgangspunkt i deres egne facebook-profiler 
vil jeg selv konstruere en facebook-profil, som skal forestille at være H. C. 
Andersens. På denne facebook-profil kan jeg skrive, hvor han kom fra, hvilken 
uddannelsesmæssig baggrund, arbejde og ægteskabelig status han havde. Derudover 
vil jeg kunne skrive, hvilke interesser han havde, hvilke bøger han havde læst, og 
hvilke personer han var inspireret af. Jeg vil samtidigt lave statusopdateringer ”At 
rejse er at leve” som H. C. Andersen og bede eleverne overveje, hvad de tænker, når 
de ser denne statusopdatering, og hvorfor de tror, at ”H. C. Andersen” har lavet denne 
statusopdatering.  
Elevernes hjemmearbejde med denne facebook-profil vil danne grundlaget for næste 
undervisningsgang, hvor vi sammen kan analysere og diskutere os frem til, hvorfor 
der står disse ting om H. C. Andersen. Efter denne analyse og diskussion vil jeg 
sammen med eleverne skabe en ny facebook-profil, som er baseret på en af de fiktive 
personer, vi har læst om i forløbet ”Tekster med magi”. Dette kunne være pige fra 
”De røde Sko”, pigen fra ”Fuglen i Jomfruham” eller tinsoldaten i ”Den standhaftige 
tinsoldat”. Eleverne vil selv have adgang til denne facebook-profil og vil have som 
opgave at udfylde denne profils facebook-identitet. Formålet med dette vil være, at 
sammensætte en facebook-profil fra starten, som kunne danne grundlag for en videre 
diskussion om, hvorfor vi har skrevet disse ting om personen. Dette vil være en øvelse 
i at rette fokus mod det faktum, at der kontinuerligt træffes mange valg af den person 
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der står bag facebook-profil, og at disse valg i høj grad har en tilsigtet indvirkning på 
modtageren106. Dette vil forhåbentligt give eleverne en mediebevidsthed og sætte 
nogle tanker i gang hos den enkelte elev om, hvordan man performer sin identitet på 
de sociale medier. Overstående er inspireret af June Horups artikel ”Facebook som 
værktøj til værklæsning” i Dansk Noter 3/2012. 
Selve mit oplæg og mit præsentation af det videre forløb vil ikke tage mere end 10 
minutter, men det efterfølgende arbejde vil leve videre på de sociale medier, hvor 
eleverne skal analysere H. C. Andersens facebook-profil til dagen efter. 
 
Hvorfor disse ændringer? 
Disse relativt store ændringsforslag jeg bragte på banen i forrige kapitel skal ikke ses 
som en reaktion på, at intet af det jeg foretog mig i min afholdte undervisningsgang 
fungerede. At undervise i dansk i 1. e var en meget positiv oplevelse, og jeg følte, at 
jeg generelt set blev mødt af engagerede elever. Jeg oplevede dog også, at en del af 
eleverne havde svært ved at få bragt sig selv på banen og at finde den rette tilgang til 
stoffet. Dette gav mig inspiration til at forsøge at dykke ned i elevernes verden og 
forholde mig til, hvordan de oplevede undervisningen.  
Jeg kunne genkende mange af situationerne, da jeg læste om klasseværelse A og B i 
Kagan og Stenlevs bog Cooperative Learning. Dette inspirerede mig til at undersøge, 
hvordan min undervisningsgang havde set ud, hvis jeg havde anvendt CL, og hvilken 
indflydelse dette ville have på eleverne. Hvis jeg skulle ud og undervise i 1. e i dansk 
på MSG Haslev igen, så ville jeg altså planlægge min undervisning i retning af CL. 
Jeg mener, at dette ville have en positiv effekt på 1. e, men også at gymnasieelever 
generelt kan få mere ud af undervisningen ved mere inddragelse af CL’s principper. 
Dette vil jeg forsøge at argumentere for i det følgende ved at sammenholde CL’s 
principper med Ziehes teorier om ungdommens kulturelle orienteringsforsøg. Derefter 
vil jeg spejle CL’s principper med Ulriksens fem gode råd til, hvad man som lærer 
kan gøre for at imødekomme ”gymnasiefremmede” elever. 
Slutteligt i dette kapitel vil jeg diskutere, hvilken relevans inddragelse af de sociale 
medier har i forhold til danskfaget og elevernes dannelse. 
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CL og Ziehes kulturelle orienteringsforsøg 
Jeg mener, at CL er et godt værktøj, som kan bruges til at modarbejde den følelse af 
angst og magtesløshed den kulturelle frisættelse har skabt i ungdommen. 
Frisætningsprocessen fra den kulturelle tradition har skabt et større spillerum for de 
unge, men dermed også større og mere uklare krav til at skabe sine egne muligheder. I 
forhold til denne problematik er CL ganske særlig. Ifølge Kagan og Stenlev er CL en: 
  
”kombination af på den ene side elevcentreret undervisning med et meget højt elev-
aktivitetsniveau og rige udfoldelsesmuligheder for den enkelte elev, og på den anden 
side et relativt højt niveau af lærerstyring, der sikrer, at arbejdsprocesserne kan 
forløbe med størst muligt udbytte for alle”107. 
 
Kombinationen kan virke paradoksal, men meningen er at fjerne afhængigheden af 
læreren og uddelegere hvervet som sparringspartnere til eleverne selv. Dette giver en 
kombination af lærerkontrol og elevansvarlighed, og resultatet er et demokratisk 
klasserum108. Læreren sætter altså nogle klare rammer, som eleverne kan rette sig 
efter og agere indenfor. Man kan kalde det, at eleverne får plads til at løbe frit 
indenfor klart definerede rammer. 
CL rammer bredt når det kommer til elevernes forskellige kulturelle orienterings-
forsøg. Med dette mener jeg, at CL har noget positivt at tilbyde eleverne, uanset 
hvilket orienteringsforsøg de måtte orientere sig imod. Elever der orienterer sig imod 
subjektivisering som orienteringsforsøg vil opleve, at de får tilfredsstillet deres søgen 
efter meningsfulde relationer til andre mennesker. De mange sociale kontekster som 
CL indeholder og strukturernes store fokus på feedback giver eleverne stor mulighed 
for at blive beriget og bekræftet emotionelt. CL giver i høj grad eleverne mulighed for 
at bruge sig selv, idet eleverne automatisk bliver bragt på banen og har bedre chancer 
for at komme til orde end ved en mere lærercentreret undervisning. Dette kan være 
med til at skabe den identifikation overfor det faglige stof, som subjektiverende unge 
mennesker er på evigt jagt efter. 
Når det kommer til orienteringsforsøget potensering, så har CL en positiv indvirkning 
i kraft af de anderledes og udfordrende lærerprocesser der bringes på banen. De 
forskellige trin i strukturerne gør, at undervisningen opleves som værende dynamisk 	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og tempofyldt, hvilket modvirker den kedsomhed som det potenserende unge 
menneske forsøger at bekæmpe. Det innovative ved de forskellige strukturer er også 
en stor fordel i denne sammenhæng. 
Også de elever der retter sig imod det ontologiserende orienteringsforsøg vil opleve 
en positiv effekt ved at arbejde med CL, idet CL går meget op i at undervisningen 
formål skal være gennemskuelig for eleverne. CL’s store fokus på evaluering kan 
være med til at give disse elever den helhedsforståelse, som de hungrer efter. 
Samtidigt er den store elevansvarlighed, som strukturerne indeholder særdeles 
gunstige for disse elever, der ønsker at tage ansvar i deres forsøg på at skabe et 
autentisk og meningsfuldt liv. 
 
CL og ”gymnasiefremmede elever” 
Jeg mener at der er stærke argumenter for, at CL kan have en positiv indflydelse på 
”gymnasiefremmede elever”. Dette vil jeg forsøge at argumentere for ved at inddrage 
Ulriksens fem gode råd til, hvad man som lærer kan gøre for at imødekomme 
”gymnasiefremmede elever”. Disse fem gode råd kan ses i sin helhed på side 22. 
1. Tydelighed i krav og kriterier. Det er en vigtig del af CL, at være tydelig i sine 
krav til eleverne når en struktur igangsættes, så eleverne ved hvordan det 
forventes, at de løser arbejdsopgave. Dette giver eleverne de nødvendige 
værktøjer i undervisningen, som kan give eleverne en større tryghed til at 
deltage aktivt i undervisningen.  
2. Formativ feedback. CL prioriterer højt, at eleverne får feedback på deres 
arbejde både fra andre elever og fra læreren. Denne feedback er positiv i sin 
indstilling, idet den stiller spørgsmålene: ”Hvad var godt, og hvad kan gøre 
endnu bedre?” 
3. Aktivitet, variation og mening. CL er i sig selv en varieret undervisnings- og 
arbejdsform, hvilket især er til gavn for ”gymnasiefremmede elever”. Elev-
aktivitetsniveauet er også højt, hvilket gør, at alle eleverne har mulighed for at 
komme til orde. De usikre elev får også mulighed for at blive hørt og give 
deres mening til kende. 
4. Forskellighed. CL har et stort fokus på elevernes forskellighed både hvad 
angår deres faglige styrker og deres sociale baggrund. Dette ses især ved team-
sammensætningen, hvor det er målet at opnå heterogene teams. 
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5. Evaluering af undervisning. Evaluering er en væsentlig del af undervisningen, 
og er i CL en vigtig del af hver undervisningsgang, hvor de benyttede 
strukturer evalueres med henblik på at få eleverne til at reflektere over egen 
indsats. Dette giver også læreren et indblik i, hvor eleverne står stærkt, og 
hvad der er svært for eleverne. 
 
Har man fokus på elevernes kulturelle orienteringsforsøg og på de 
”gymnasiefremmede elever”, så mener jeg, at der er gode argumenter for at 
implementere CL i sin undervisning. Jeg vil dog gøre opmærksom på, at der kan være 
langt fra at forstå CL til også at anvende det i praksis. Forståelse af CL er således kun 
første skridt på et langt forløb, hvor CL skal indgå naturligt og konstruktivt i 
undervisningen. Dette sætter store krav til læreren, men også til eleverne. Det ville 
kræve stor energi af eleverne at skulle arbejde i CL-strukturer igennem en hel 
skoledag, og derfor anbefales det også, at CL højeste benyttes 80 procent af tiden109.  
Når jeg mener, at CL ville være relevant for min undervisning af 1. e på MSG Haslev, 
så er det fordi jeg vil have et stort fokus på elevernes kulturelle orienteringsforsøg og 
på det store antal af ”gymnasiefremmede elever”. Denne elevgruppe er der som 
tidligere nævnt en stor andel af på MSG Haslev, og derfor mener jeg, at det ville have 
været gunstigt for min undervisning at anvende CL. 
 
De sociale medier i undervisningen 
De tanker jeg bringer på banen i afsnittet om klasseværelse D er et forsøg på at gøre 
de sociale medier, og i denne sammenhæng facebook, til en medspiller i danskfaget i 
stedet for en modspiller. I forbindelse med min undervisning spurgte jeg eleverne, om 
alle var på facebook, og til dette spørgsmål fik jeg et klart og rungende ”Ja, 
selvfølgelig!”. For dem var det et retorisk spørgsmål, men det var det ikke for mig. 
Det var ikke en selvfølge at have en facebook-profil, da jeg gik i gymnasiet fra 2005 
til 2008. Selve klassekulturen har også ændret sig siden jeg gik i gymnasiet, hvor det 
var de færreste, der havde computere med til undervisningen. I 1. e var det de 
færreste, der ikke havde computer med til undervisning. Derfor mener jeg, at det er 
oplagt, at benytte sig af de muligheder den nye klassekultur har med sig. 
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I en artikel i Dansk Noter 4/2011 skriver Peter Heller Lützen, at der har været en lang 
tradition for at se nogle medier som mere dannende end andre, og at man bruger 
mange kræfter på at aflære børn og unges visuelle kompetencer og erstatte dem med 
skriftlige110. Dette problematiserer han, fordi han mener at de forskellige medier 
kommer og går, og derfor er det ikke som sådan undervisningen i de forskellige 
medier, der skal være det centrale. I stedet mener Lützen, at tekstanalysen er det 
væsentligste: 
 
”Tekstanalysen er dannende, fordi vi i tekstanalysen sætter os ind i, hvordan andre 
mennesker tænker. I fiktionen oplever vi verden fra andre perspektiv, i fagteksterne 
ser vi, hvordan synspunkter, ideer eller viden kan præsenteres. Vi ser andre 
perspektiver på verden i en form, og dansk er det eneste fag, der beskæftiger sig med 
formen”111. 
 
Det dannende element er altså ifølge Lützen ikke at præsentere eleverne for 
forskellige medier, men at give eleverne en måde at forstå disse medier på, og det kan 
danskfaget ved tekstanalysen. På dette punkt har danskfaget en vigtig opgave: 
 
”(…) eleverne er altid med på et eller andet medieformidlet beat. Men det er 
ligegyldigt, for de kan ikke analysere det, det kan derimod deres dansklærer og det er 
i dette billede, de skal dannes”112. 
 
Gymnasieelever er altid blandt de første til at tage nye medier til sig og danskfaget har 
en unik mulighed for at få eleverne til give eleverne en analytisk, refleksiv og æstetisk 
forståelse af disse nye medier. Derfor er danskfaget udfordring vedblivende at forstå 
og integrerer de nye medier i undervisningen, men dette er en nødvendighed. Det er 
danskfaget opgave at give eleverne værktøjer og kompetencer, som de kan bruge til, 
at forstå den verden de lever i.  
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Konklusion 
Dansk er et fag der har store muligheder som dannelsesfag, idet man ved 
tekstanalysen kan give eleverne analytiske, refleksive og æstetiske kompetencer til at 
forstå den verden de lever i. I denne proces præsenteres eleverne for andre identiteter, 
hvilket kan bryde med og skabe dialog med deres egen identitet. 
Dette er dog ikke noget som sker automatisk. Elever har ikke samme forudsætning for 
at forstå gymnasiets spilleregler, hvilket både de kulturelle orienteringsforsøg og de 
”gymnasiefremmede elever” er udtryk for. Dette stiller krav til, at underviseren gør 
sig nogle didaktiske overvejelser over, hvordan eleverne får mest muligt ud af 
undervisningen. 
Min evaluering og efterfølgende overvejelser af min undervisning af 1. e på MSG 
Haslev har bragt mig til den konklusion, at eleverne havde fået mere ud af min 
undervisning, hvis jeg havde anvendt CL. Det er mine egen oplevelser af 
undervisningen og en teoretisk diskussion, der har ført mig frem til denne konklusion. 
I den teoretiske diskussion fandt jeg frem til, at CL kan modarbejde den følelse af 
angst og magtesløshed den kulturelle frisættelse har skabt i ungdommen. Både det 
subjektiviserende, det potenserende og det ontologiserende unge menneske have gavn 
af CL i undervisningen. Det samme gør sig gældende for de ”gymnasiefremmede 
elever”, hvor Lars Ulriksens gode råd til at imødekomme denne elevgruppe blev 
tilgodeset. 
Jeg kan desuden konkludere, at det er vigtigt at inddrage de sociale medier i 
danskundervisningen, idet disse medier er vigtigt for elevernes dannelse, og 
danskfaget har en unik mulighed for at give eleverne kompetencer til at forstå disse 
medier. 
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Bilag 1 
Spørgsmål til den biografiske læsning 
1) Den ene soldat lignede livagtig den anden, kun en eneste var lidt forskellig; han 
havde ét ben, thi han var blevet støbt sidst, og så var der ikke tin nok; dog stod han 
lige så fast på sit ene, som de andre på deres to, og det er just ham, som bliver 
mærkværdig.  
– Hvorfor har H.C. Andersen valgt, at eventyrets hovedperson kun skulle have ét 
ben? Kom med 3 tillægsord som I mener beskriver tinsoldaten. 
 
2) (…) det nydeligste blev dog en lille jomfru, som stod midt i den åbne slotsdør (…) 
Den lille jomfru strakte begge sine arme ud, for hun var en danserinde, og så løftede 
hun sit ene ben så højt i vejret, at tinsoldaten slet ikke kunne finde det og troede, at 
hun kun havde ét ben ligesom han. 
- Er den lille jomfru ligesom tinsoldaten? Kom med 3 tillægsord som I mener 
beskriver jomfruen. 
 
3) "Det var en kone for mig!" tænkte han; "men hun er noget fornem, hun bor i et slot, 
jeg har kun en æske, og den er vi femogtyve om, det er ikke et sted for hende! Dog 
jeg må se at gøre bekendtskab!" Og så lagde han sig så lang han var bag en 
snustobaksdåse, der stod på bordet; der kunne han ret se på den lille fine dame, som 
blev ved at stå på ét ben, uden at komme ud af balancen.  
– Tinsoldaten bor i en æske og han forelsker sig i den lille jomfru, der bor på et 
slot. Kan I se ligheder mellem dette og H.C. Andersens liv? 
 
4) Da gik der en dør op, vinden tog i danserinden og hun fløj ligesom en sylfide lige 
ind i kakkelovnen til tinsoldaten, blussede op i lue og var borte; så smeltede 
tinsoldaten til en klat, og da pigen dagen efter tog asken ud, fandt hun ham som et lille 
tinhjerte; af danserinden derimod var der kun pailletten, og den var brændt kulsort. 
- Får de hinanden til sidst? Er det en lykkelig slutning? 
 
Spørgsmål til den psykoanalyse læsning 
1) Nu slog klokken tolv, og klask, der sprang låget af snustobaksdåsen, men der var 
ingen tobak i, nej, men en lille sort trold, det var sådant et kunststykke. "Tinsoldat!" 
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sagde trolden, "vil du holde dine øjne hos dig selv!" 
Men tinsoldaten lod, som han ikke hørte det. "Ja bi til i morgen!" sagde trolden. 
- Kom med 3 tillægsord som I mener beskriver trolden. Forsøg at placer trolden 
i forhold til Freuds personlighedsmodel. 
 
2) Tjenestepigen og den lille dreng kom straks ned, for at søge; men skønt de var 
færdig ved at træde på ham, kunne de dog ikke se ham. Havde tinsoldaten råbt: Her er 
jeg! så havde de nok fundet ham, men han fandt det ikke passende at skrige højt, da 
han var i uniform. 
- Kom med 3 tillægsord som I mener beskriver tinsoldaten godt. Hvorfor råber 
tinsoldaten ikke op? Forsøg at placer tinsoldaten i forhold til Freuds 
personlighedsmodel. 
 
3) Papirsbåden vippede op og ned, og imellem så drejede den så gesvindt, så det 
dirrede i tinsoldaten; men han blev standhaftig, forandrede ikke en mine, så lige ud og 
holdt geværet i armen (…) 
Båden fór ud, den stakkels tinsoldat holdt sig så stiv han kunne, ingen skulle sige ham 
på, at han blinkede med øjnene.  (…) Fisken fór omkring, den gjorde de 
allerforfærdeligste bevægelser (…) 
- Hvordan har tinsoldaten det i papirbåden og inde i fisken? Forsøg at placer 
oplevelserne i forhold til Freuds personlighedsmodel.  
 
4) Tinsoldaten var i den selvsamme stue, han havde været i før, han så de selvsamme 
børn og legetøjet stod på bordet; det dejlige slot med den nydelige lille danserinde; 
hun holdt sig endnu på det ene ben og havde det andet højt i vejret, hun var også 
standhaftig; det rørte tinsoldaten, han var færdig ved at græde tin, men det passede sig 
ikke. Han så på hende og hun så på ham, men de sagde ikke noget. 
- Er tilbage efter hans rejse. Er han gennemgået nogen form for udvikling? Er 
det en lykkelig slutning? 
 
Morten	  Krogh	  Praktikrapport	  om	  praktikophold	  på	  MSC	  Haslev.	  Forår	  2014.	  	  
	   47	  
 
Studieforløbsbeskrivelse 
 
Basisuddannelse: Humanistisk basisstudie 
1. semester:   
Fag: Subjektivitet og Læring; Historie og Kultur 
Projekttitel: Hegemonier, diskurser og implementeringer. Historieundervisning i det 
israelske skolesystem. 
 
2. semester:  
Fag: Tekst og Tegn; Filosofi og Videnskabsteori. 
Projekttitel: Beatgenerationen - en litterær subkultur i 1950’ernes USA. 
 
3. semester:       
Fag: Kultur og Sprogmødestudier; Dansk Litteratur 1. 
Projekttitel: Subjektivitets betydning for dokumentarisk formidling. 
 
4. semester:      
Fag: Journalistik; Historie 
Projekttitel: Jim Morrison - mennesket, kunstneren og myten. En moderne tragedie 
undersøgt gennem Nietzsches filosofi. 
 
5. semester bachelorprojekt:      
Fag: Historie 
Kurser: Ældre tid: Europa/Verden før 1750, Kildekritik og metode, 
Informationssøgning. 
Projekttitel: Martin Luther og jøderne. 
 
6. semester: 
Fag: Dansk. 
Kurser: Dansk Litteratur 2; Medieanalyse 
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Projekttitel: Det modsatte af Synd er ikke Dyd, men Tro – Om Frank Jægers 
kunstnertype, kunst- og livssyn. 
 
7. semester 1. kandidatmodul: 
Fag: Historie. 
Kurser: Moderne tid: Danmark/ Norden efter 1750; teori og historiografi 
Projekttitel: De danske ”asociale” – En overset gruppe koncentrationslejrfanger.  
 
8. semester 2. kandidatmodul (nuværende): 
Fag: Dansk 
Kurser: Medieæstetik; Dansk Litteratur 3: Essayet – rundt om en genre. 
Projekttitel: Om dannelse i danskfaget og elevernes kulturelle orienteringsforsøgs 
betydning for undervisningen. 
 
 
